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Classroom Environment and Quality of Instruction
Der Beitrag versucht zunächst in einem definitorischen Zugang, Unterrichtsklima
als eine Fokussierung des allgemeinen Klima-Begriffs aufdie Kernaufgabe derSchu¬
le - den Unterricht - herauszuarbeiten, bei derfachspezifische und lehrerspezifische
Aspekte in den Vordergrund treten. Nach einem Überblick über die vorliegenden
Messverfahren bzw. die dabei angesprochenen Dimensionen werden Ergebnisse der
bisherigen Forschung überAuswirkungen des Klimas aufEinstellungen und Verhal¬
ten der Schüler/innen sowie wichtige Einflussfaktoren aufdas Unterrichtsklima dar¬
gestellt. Ein eherpraxisbezogener Schlussteil diskutiert die Rolle des Unterrichtskli¬
mas im Kontext der Schulentwicklung, woAspekte desKlimaszunehmendalsEvalua¬
tionskriterium sowie - wegen der Nähe zur „Kundenzufriedenheit" - als Zielgröße
ßr Qualitätsentwicklung herangezogen werden.
This article attempts in a definition approach first to work out classroom environment
asa focus ofthe general climate concept on the core task ofthe school-teaching, by
which the content specific and teacher specific aspects play a central role.
After an overview ofthe available measurementprocedures, andlor the addressed di-
mensions, the results ofthe research to date are presented concerning effects of tea¬
ching environment on attitudes and behavior ofstudents, as well as important influen¬
cefactors on the classroom climate.
A ratherpractice oriented conclusion discusses the role ofteaching environment in
the context ofschool development, where aspects ofclimate increasingly are used as
evaluation criteria as well as goals for quality development due to their relation to
„ customer satisfaction ".
1. Zum Konstrukt „Klima"
1.1 Der allgemeine Klimabegriff
Die auch in der Alltagssprache geläufige Metapher des Klimas zur Beschrei¬
bung der Qualität sozialer Verhältnisse im weitesten Sinn erweist sich in der
Anwendung auf das komplexe System Schule als facettenreiches, nicht sel¬
ten schwer abgrenzbares Konstrukt. Es bezieht sich in der gegenwärtigen Si¬
tuation auf das „Insgesamt schulischer Merkmale in der Wahrnehmung der
Schüler" (Lange, Kuffner & Schwarzer, 1983, S. 11) bzw. die von den Betrof¬
fenen wahrgenommene Konfiguration bedeutsamer Merkmale innerhalb
der jeweiligen schulischen Umwelt (Eder, 1998b, S. 424).
Die tragenden Elemente des Klimabegriffes sind demnach:
• Es handelt sich um ein „subjektives" Konstrukt, dem immer die Wahrneh¬
mung bestimmter Verhältnisse durch die Betroffenen zu Grunde liegt.
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• Sein Gegenstand sind potentiell alle Ereignisse, Merkmale oder Zustän¬
de in einer Lernumwelt (z.B. Schule, Klasse, Unterrichtsstunde), soweit
sie von den Betroffenen als bedeutsam erlebt werden.
• Es handelt sich um ein „kollektives" Konstrukt, d.h. es geht nicht nur um
individuelle, sondern um sozial geteilte Wahrnehmungen.
• Diese Wahrnehmungen beziehen sich auf einen längeren Zeitraum und
auf eine zeitlich-räumlich abgegrenzte Umwelt.
• Zu seiner Erfassung sind die Auskünfte der Betroffenen die angemessene
Quelle.
Eine verbleibende relative Unbestimmtheit des Konstrukts lässt sich daraus
verstehen, dass die Metapher des Klimas nicht primär auf die neutrale Abbil¬
dung oder konkrete Beschreibung einer Umwelt abzielt, sondern letztlich
auf die psychische Repräsentation und Verarbeitung dieser Umwelt durch
die Betroffenen sowie deren Auswirkungen. Im Sinne des Feldbegriffs von
Lewin (1963) besteht dabei die Annahme, dass subjektive Repräsentationen
von Umwelten anders strukturiert sind als die quasi-objektiven Verhältnisse,
wobei die den einzelnen Elementen der Umwelt zugeschriebene Bedeutung
dafür den entscheidenden Faktor bildet.
Als grundlegende Frage des Klima-Paradigmas kann daher gelten, wie die
vor dem Hintergrund institutioneller und organisatorischer Rahmenbedin¬
gungen tagtäglich entstehenden Lernumwelten von den Betroffenen wahrge¬
nommen und welche Reaktionen dabei ausgelöst werden. Abbildung 1 zeigt
eine schematische Darstellung dieses Verhältnisses. Die aus der Tätigkeit
von Lehrern und Schülern entstehende Lernumwelt in den Klassen resultiert
u.a. aus den Unterichtspraktiken, die von den Lehrerinnen und Lehrern reali¬
siert werden. Diese sind als solche Gegenstand der beobachtenden Unter¬
richtsforschung, die ihre Qualität entweder im Hinblick auf die Übereinstim¬
mung mit professionellen Standards (z.B. Merkmale effektiven Lehrerver¬
haltens, Brophy & Good, 1986; Anwendung effizienter Techniken der Klas¬
senführung, Doyle, 1986) oder im Hinblick auf ihre Auswirkungen auf das
Lernen der Schüler/innen festzustellen versucht. In Abgrenzung davon ver¬
sucht die Klimaforschung festzustellen, wie diese Konzepte und Praktiken
von den Betroffenen wahrgenommen und bewertet werden und welche Reak¬
tionen sie damit verbinden.
Dabei erscheint konstitutiv, dass es sich um eine Verschränkung von Wahr¬
nehmung und evaluativen Reaktionen handelt; letztere resultieren aus der Be¬
deutung, die der Lebensraum Schule für den einzelnen Schüler bzw. die ein¬
zelne Schülerin hat.
Insofern ist nicht jedes subjektiv repräsentierte Merkmal der Lernumwelt be¬
reits „Klima", sondern wird es erst dadurch, dass eszurErfüllung bzw. Nichter¬
füllung wichtigerErwartungen oder Bedürfnisse derBetroffenen beiträgt. Erst
aus dieser Verschränkung heraus wird es möglich, von einem positiven oder ne¬
gativen, einem förderlichen oder wenig förderlichen Klima zu sprechen.
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Abbildung 1:
Institutionell-organisatorische Rahmenbedingungen, Lernumwelt und Klima
z.B.:
Zwangscharakter
institutionalisierte Konkurrenz
reduzierte Kommunikation
Merkmale der Schule als
Institution
I
Lehrer/innen
Schulleiter/innen
Schüler/innen
I
Rahmenbedingungen der
Schule als Organisation
z.B.
Curriculum
personale Ressourcen
Arbeitsbedingungen für
Schüler und Lehrer
Unterrichts¬
forschung
Klima¬
forschung
* Lernumwelt
Wahrnehmung
durch Betroffene
(global;
differenziert)
t> Reaktionen,Auswirkungen
Unterrichtskonzepte Schulklima
Unterrichtspraktiken Klassenklima
Lehrerhandeln Unterrichtsklima
1.2 Das Unterrichtsklima als Fokussierung aufdie Kernaufgabe
der Schule
Zum Verständnis des Begriffs Unterrichtsklima ist seine systematische Ver-
ortung im Netzwerk der Klimabegriffe erforderlich. Im Hinblick auf die Ein¬
zelschule erscheint die Unterscheidung zwischen Schulklima und Klassen¬
klima naheliegend. Das Schulklima umfasst subjektiv bedeutsame Merkma¬
le, die sich auf die ganze Schule als Organisationseinheit beziehen: die physi¬
sche Ausstattung der Schule, der Umgang zwischen Lehrern und Schülern,
Erwartungen und Praktiken im Hinblick auf soziales Verhalten, Ordnung
und Disziplin, Leistungserwartungen und kulturelles Selbstverständnis.
In analoger Weise kann das Klassenklima verstanden werden als die sozial
geteilte subjektive Repräsentation wichtiger Merkmale der Schulklasse als
Lernumwelt. Dazu zählen insbesondere
• die physische Umwelt der Klasse (Ausstattung, Qualität der Einrichtung)
• die sozialen Beziehungen zwischen Lehrern und Schüler/innen bzw. der
Schüler/innen untereinander
• die Erwartungen hinsichtlich Leistungen und Verhalten
• die Art und Weise, wie Lehr-/Lernprozesse ablaufen
• die in der Klasse geltenden spezifischen Normen und Werte („Klassen¬
geist").
Das Unterrichtsklima bezieht sich auf den Kernbereich der Schule, nämlich
das Lehren und Lernen, und erscheint in dreifacher Hinsicht bestimmbar:
• als die subjektive Repräsentation der Lehr-/Lernerfahrungen einer Klas¬
se aus allen Fächern bzw. mit allen Lehrern.
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• als die subjektive Repräsentation der Lehr-/Lernerfahrungen mit einer
konkreten Lehrperson im Kontext dieser Klasse.
• als die subjektive Repräsentation der Lehr-/Lernerfahrungen in einem be¬
stimmten Fach.
Der Begriff des Unterrichtsklimas enthält also eine klassenspezifische, eine
lehrerspezifische und eine fachspezifische Komponente. Tritt die personspe¬
zifische Komponente in den Vordergrund, spielen vor allem Aspekte des kol¬
lektiv wahrgenommenen Lehr- und Führungsstils eine Rolle; tritt die fach¬
spezifische Komponente in den Vordergrund, geht es insbesondere um die
Umsetzung der besonderen Unterrichtstraditionen eines Faches.
Beim Unterrichtsklima handelt es sich daher im Wesentlichen um eine Fo¬
kussierung auf einen im Vordergrund stehenden Aspekt einer ganzheitlich
zu sehenden Lernumwelt.
2. Zur Messung des Klimas
2.1 Allgemeine Aspekte
Befragung als Methode. Dem Konstrukt entsprechend bilden Berichte der
Betroffenen die Grundlage für die Erfassung des Klimas, wobei in der Regel
schriftliche Befragungen durchgeführt werden. Die dabei verwendeten In¬
strumente sind meist Fragebögen, die auf Basis der klassischen Testtheorie
konstruiert sind und mit Hilfe einzelner Skalen Teilaspekte des Klimas erfas¬
sen, die dann als Konfiguration von Merkmalen (z.B. in Form von Clustern,
vgl. z.B. Oswald u.a., 1989) oder dimensional (z.B. als Profildarstellungen,
vgl. Bessoth, 1989; Eder, 1998a) zur Charakteristik des Klimas verwendet
werden; vereinzelt wird auch versucht, das Klima durch einen Gesamtwert
auszudrücken (Eder, 1998a; Eder & Mayr, 2000). Individualklima oder kol¬
lektives Klima. Der Definition entsprechend handelt es sich beim Klima um
eine kollektiv geteilte Wahrnehmung der Umwelt. Befragungen von Schüler/
innen ergeben aber zunächst Einzeleinschätzungen, aus denen die individuel¬
le Klimawahrnehmung entnehmbar ist. Dieses Individualklima, auch als
„psychologisches Klima" bezeichnet (Weinert, 1981), enthält aufgrund der
in einer Schulklasse stattfindenden Kommunikation immer auch Anteile des
kollektiven Klimas und wird daher häufig als Prädiktor verwendet, wenn es
darum geht, die individuellen Auswirkungen des Klimas festzustellen.
Durch die Verwendung von auf Klassenebene aggregierten Werten wird der
kollektive Aspekt des Klimas vermutlich besser umgesetzt, allerdings um
den Preis, dass individuelle Variationen in der Wahrnehmung des Klimas
oder die Klimawahrnehmung spezifischer Teilgruppen verloren gehen. Mit
dieser Problematik hängt auch der Aspekt der ebenenspezifischen Auswer¬
tung und Interpretation zusammen: Wenn die Ebene, auf der Daten interpre¬
tiert werden, nicht mit der Auswertungsebene übereinstimmt, kann es zu
schwerwiegenden Fehlschlüssen kommen.
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2.2 Messverfahren
Ausgehend von den Untersuchungen Sterns (1970), der mit Hilfe des College
Characteristics Index (CCI) schulische Umwelten zu beschreiben versuchte,
entwickelten sich zunächst im angloamerikanischen Bereich eine Anzahl von
Verfahren, die darauf abzielten, die Eigenheiten schulischer Organisationen
zu erfassen Dabei wurde anfänglich stärker versucht, Struktur- und Prozess¬
merkmale von Lerngruppen abzubilden (Learning Environment Inventory
(LEI) von Anderson, 1973); erst allmählich wurde auch das Verhalten von
Lehrer/innen und die konkrete Gestaltung von Lernsituationen einbezogen
(Classroom Environment Scale (CES) von Moos & Trickett, 1974). Vor allem
der Individualized Classroom Environment Questionnaire (ICEQ) von Frä¬
ser (1980,1990) orientierte sich explizit an der Erfassung von Möglichkeiten
für innovatives, selbstgesteuertes und individualisiertes Lernen.
Die seit Anfang der 80er Jahre entstandenen deutschsprachigen Klimafrage¬
bögen sind teilweise Übertragungen, teilweise Weiterentwicklungen anglo-
amerikanischer Verfahren. Eine Übertragung des CES liegt von Bessoth vor
(„Unterrichts-Klima-Instrument"; Bessoth, 1989); in der Tradition des LEI
stehen die Untersuchungen von Kahl mit dem Lernsituationstest (Kahl,
Buchmann & Witte, 1977) sowie von Dreesmann mit dem „Fragebogen zum
Unterrichtsklima" (FUK; Dreesmann, 1979). Das elaborierteste Verfahren
in dieser Tradition sind die „Landauer Skalen zum Sozialklima" (LASSO)
von v. Saldern & Littig (1987). Stärker in der Tradition sozialisations-und
schultheoretischer Ansätze (Fend 1977) steht der „Linzer Fragebogen zum
Schul- und Klassenklima", der in einer Version für die 14-19-Jährigen (Eder,
1998a) sowie in einer vereinfachten Form für die 10-14-Jährigen (Eder &
Mayr, 2000) vorliegt.
Tabelle 1 gibt eine Übersicht über veröffentlichte bzw. öffentlich zugängli¬
che aktuelle Verfahren (vgl. zu älteren Verfahren auch die Übersicht in Eder,
1996) und ihre Teilskalen. Sie sind, abweichend von der in der amerikani¬
schen Literatur üblichen und auf Moos (1979) zurückgehenden Zuordnung
zu social relations, personal growth und system maintenance nach eher prag¬
matischen Gesichtspunkten geordnet (Lehrer; Unterricht; Schüler), um die
Anknüpfung an die bestehenden Kategorien von Unterricht zu erleichtern.
Aus der Zusammenschau der Teilskalen ergibt sich ein Bildjener Komponen¬
ten der Lernumwelt, die in der Klimaforschung für wichtig gehalten werden:
• ein durch Wertschätzung, Unterstützung, Fürsorglichkeit, und Gerechtig¬
keit geprägter kooperativer Umgang der Lehrer/innen mit den Schüler/in¬
nen,
• ein von Vermittlungsqualität, Abwechslung, Offenheit, Mitwirkungs¬
und Selbsttätigkeitsmöglichkeiten geprägter Unterricht,
• eine durch Regelklarheit, Aufgabenorientierung und Disziplin geprägte
Klassenführung,
• positive soziale Beziehungen der Schüler/innen untereinander,
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Die angeführten jüngeren Verfahren zeigen eine engere Anbindung an die
Didaktik bzw. Unterrichtsforschung, beziehen neuere Entwicklungen
(Konstruktivismus) mit ein und versuchen auch die Eigenarten zusätzlicher
Lernorte mit zu erfassen.
2.3 Spezielle Messprobleme
Die Heterogenität und inhaltliche Unbestimmtheit des Konstrukts führt zu
zahlreichen messtechnischen und methodischen Folgeproblemen.
Itemformulierung. Die geringe Spezifiziertheit des Konstrukts lässt erhebli¬
che Variationsmöglichkeiten im Hinblick auf eine dem Konzept adäquate
Formulierung der einzelnen Items zu. Dabei spielen vor allem der evaluative
Gehalt, der Inferenzgrad und die Wahrnehmungsperspektive eine wichtige
Rolle. Tabelle 2 zeigt einige Möglichkeiten, die sich daraus ergeben.
Tabelle 2:
Aspekte der Itemformulierung bei Klimafragebögen
Evaluativer Gehalt Inferenzgrad Perspektive
eher eher niedrig hoch inferent „ich Über „wir über „wir über
beschreibend bewertend inferent mich" uns" sie"
"Die Wände "Mit unserem "Bei uns "Die meisten „Bei diesem „Bei uns ist es „Die meisten
des Lehrer sind werden die Lehrer haben Lehrer arbeite allen Schülern Lehrer freuen
Klassenzimm wir sehr HausUbungen keine gute ich gerne mit" wichtig, eine sich, wenn sie
ers sind zufrieden" regelmäßig Meinung von gute Leistung uns etwas
verschmutzt" kontrolliert" uns Schülern" zu bringen" beigebracht
haben"
Generalisierung. Wenn Betroffene über das von ihnen erlebte Klima berich¬
ten sollen, müssen sie eine Reihe von Generalisierungen vornehmen, wie die
Verhältnisse „im Allgemeinen", „in der Regel", „meistens" oder „im Durch¬
schnitt" sind. Solche Durchschnittsbildungen betreffen häufig Verallgemei¬
nerungen über die Zeit, über verschiedene Personen (Lehrer) und Fächer so¬
wie über unterschiedliche Situationen. Pekrun (1985) spricht im Hinblick
auf die dahinter stehenden kognitiven Verarbeitungsprozesse daher von „Kli-
makognitionen". Aussagen können zwar kaum noch auf konkrete Situatio¬
nen bezogen werden, jedoch gehen Erfahrungen aus längeren Zeiträumen
und über unterschiedliche Situationen in die Antwort ein.
Situationsspezifität. Die Vorhersagekraft des Klimas für das Verhalten von
Schüler/innen steigt, je spezifischer die Situation erfasst wird. Zur Vorhersa¬
ge von Leistungen scheint es daher sinnvoll, das Klima möglichst gegen¬
standsspezifisch zu messen (vgl. Gruehn, 2000); wenn Klima-Maße - z.B.
im Kontext von Schulentwicklung - als Indikatoren für eine Steigerung der
Qualität der gesamten schulischen Umwelt verwendet werden, erscheint je¬
doch eine globale Erfassung angemessener.
Fokus. Die Methodik der Klimamessung oszilliert zwischen der konkreten
Beschreibung der Lernumwelt aufder einen (z.B. gegebene Mitsprachemög-
219
lichkeiten der Schüler/innen) und der Beschreibung der Reaktionen und
Stimmungen der Betroffenen („Zufriedenheit mit den Lehrer/innen") auf
der anderen Seite.
Subjektive Bedeutung. Die Feststellung der subjektiven Bedeutsamkeit von
Merkmalen der Lernumwelt geschieht entweder a priori bei der Konstruk¬
tion des Verfahrens oder durch Verwendung von Real- und Idealformen. Im
ersten Fall werden von vorneherein nur solche Merkmale erfasst, deren Be¬
deutsamkeit für Schüler/innen durch Vorerhebungen (z.B. Interviews mit
Schüler/innen) geprüft und durch Validierungsuntersuchungen bestätigt
wurde (z.B. Gerechtigkeit und Fairness; gute Erklärungsqualität; gute Bezie¬
hungen zu den Mitschülern usw.). Eine Reihe von Verfahren (z.B. ICEQ;
LASSO) unterscheiden hingegen zwischen einer Real- und einer Idealform,
d.h. sie erfassen sowohl die tatsächliche als auch die von den Betroffenen ge¬
wünschte Qualität der Lernumwelt; letztere kann als Ausdruck der Bedeut¬
samkeit verstanden werden.
3. Ergebnisse und Probleme der Forschung
Klimaforschung ist häufig von der Perspektive getragen, aus der Kenntnis
und allenfalls aktiven Gestaltung der Lernumwelt das Verhalten und die Ent¬
wicklung von Personen vorherzusagen und bestimmen zu können. Aus die¬
ser Sicht sind daher die Auswirkungen und die Determinanten des Klimas
von besonderer Bedeutung.
3.1 Auswirkungen des Klimas
Zunehmend wird das Klima - als ein wesentliches Merkmal von Schulen - als
umfassender Prädiktor der schulischen Entwicklung von jungen Menschen
gesehen, der in immer differenzierterer Form mit den klassischen Effektva¬
riablen von Schule und Unterricht in Verbindung gebracht wird, nämlich mit
Leistung, Einstellungen zu Schule und Lernen, Verhalten und Befinden in
der Schule, Entwicklung des sozialen Verhaltens, Entwicklung des Selbst¬
konzepts und Entwicklung von Interessen (vgl. die Übersichtsdarstellung
von Arbinger & von Saldern, 1984; Eder, 1996).
Leistung. Untersuchungen aus dem amerikanischen Schulbereich verweisen
auf einen konsistent positiven, allerdings niedrigen Zusammenhang zwi¬
schen Klima und Leistung (vgl. die Übersicht in Gruehn, 2000, S. 79f.). Aus
deutschsprachigen Untersuchungen lässt sich der Effekt des Klimas nur
schwer abschätzen, da kaum Untersuchungen mit standardisierten Lei¬
stungstests vorliegen und Effekte im Bereich der Noten mit dem Vorbehalt
behaftet sind, ein positives Klima könnte dazu führen, dass Schüler ohne ent¬
sprechende Leistungen bessere Noten „geschenkt" erhielten. Von Bedeu¬
tung dürfte jedoch sein, nicht nur auf direkte Wirkungen einzelner Klima¬
merkmale zu blicken, sondern indirekte Effekte des Klimas, die über bessere
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Einstellungen zur Schule und aktiveres Verhalten im Unterricht vermittelt
sind, mit zu berücksichtigen (vgl. Eder, 1996, S. 243 f.).
Einstellungen zu Schule und Lernen. Ein positives Unterrichtsklima fördert
die Zufriedenheit der Schüler mit der Schule, steigert ihre Freude am Schul¬
besuch und trägt dazu bei, dass die Anwesenheit in der Schule emotional po¬
sitiv besetzt ist (Fend, 1977; Lange et al., 1983; Eder, 1996). Positive Klima¬
erfahrungen in der vorausgehenden Schule bilden einen wichtigen Prädiktor
des Erfolgs nach dem Übergang auf eine höhere Stufe des Bildungssystems
(Eder, 1989).
Verhalten undBefinden in der Schule. Schüler/innen in einer positiven Lern¬
umwelt arbeiten im Unterricht intensiver mit, stören seltener den Unterricht,
zeigen weniger Schulangst, leiden weniger unter depressiver Verstimmung,
Schulstress und psychovegetativen Beschwerden und fühlen sich insgesamt
gesünder (Fend, 1977; Holtappeis, 1985; Oswald u.a., 1989; Mayr, Eder &
Fartacek, 1991; Eder, 1995, 1996).
Soziales Verhalten. Aggressives Verhalten und Gewalt sind in Klassen mit po¬
sitivem Klima seltener; die Qualität des Klimas bestimmt auch darüber, ob
Aggressivität zum Ausbruch kommt oder nicht (Eder, 1995; Gasteiger-Klic-
pera & Klicpera, 1997).
Selbstkonzepte. Zwischen Klima und einer positiven Ausprägung des Leis¬
tungsselbstkonzepts und des Allgemeinen Selbstwertgefühls besteht ein -
wenn auch niedriger - Zusammenhang (Pekrun, 1985; von Saldern, 1987;
Eder, 1996); da die Selbstkonzeptentwicklung relativ langsam verläuft, ist
zu vermuten, dass das Ausmaß dieses Zusammenhangs durch eher punktuel¬
le oder aufwenige Schuljahre beschränkte Untersuchungen nicht adäquat ab¬
gebildet werden kann. Auch Untersuchungen zur Selbstwirksamkeit (Satow,
1999) und zu Attribuierungen (Oswald et al., 1989) zeigen - ebenfalls niedri¬
ge
- Zusammenhänge mit dem Unterrichtsklima.
Interessen. Bei Schüler/innen in einer positiv erlebten schulischen Umwelt
kommt es zu einem Anstieg der schulspezifischen Interessen (Eder, 1992),
während sie in einem negativen Klima zurückgehen. Insbesondere Untersu¬
chungen zur Aufrechterhaltung naturwissenschaftlicher Interessen verwei¬
sen auf diesen Zusammenhang (Häußler & Hoffmann, 1998); dass Mädchen
auch im Studium in einem naturwissenschaftlichen Bereich verbleiben,
hängt weniger mit ihrem Leistungsniveau in diesen Gegenständen zusam¬
men, als vielmehr damit, in welchem Ausmaß sie während der Schulzeit Er¬
mutigung durch ihre Lehrer/innen erfahren haben (Doidge, 1996).
Insgesamt ist zu vermuten, dass dem Klima eine Mediatorfunktion im Hin¬
blick auf die Verknüpfung von Person-Merkmalen der Schüler/innen und
schulischen Ergebnisvariablen zukommt. Dies betrifft vor allem den Zusam¬
menhang von Intelligenz und Leistung. Eder (1996, S. 246) zeigte an einer
Stichprobe von ca. 1600 Schüler/innen höherer Schulen auf Individualebe-
ne, dass der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung in den
Hauptgegenständen umso höher war, je günstiger sie das Klima in ihren Klas-
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sen erlebten; die Korrelationen stiegen linear von annähernd r =.00 im ungün¬
stigsten Klimaseptil bis zu r =.36 im obersten Septil. In einer zweiten Stich¬
probe berechnete Eder (1997) für 97 Schulklassen der Sekundarstufe I den
Zusammenhang zwischen der allgemeinen geistigen Leistungsfähigkeit der
Schüler/innen und ihren durchschnittlichen Noten in den Hauptgegenstän¬
den. Die intra-class-Korrelationen reichten von r = -.28 (!) bis r = .87; in fast
einem Viertel der Klassen war also der Zusammenhang zwischen Intelligenz
und Leistung/Noten negativ. In den Klassen mit besserem Klima waren nicht
nur die Noten deutlich besser, sondern es kam auch zu einem deutlichen An¬
stieg der durchschnittlichen Klassenkorrelation zwischen Intelligenz und
Leistung (r = -.14 im untersten Viertel der Stichprobe vs. r = .38 im obersten
Viertel). Eine förderliche Lernumwelt hat also möglicherweise die Funktion
eines Katalysators für die Umsetzung von Fähigkeiten in Leistung.
Forschungen zu den Auswirkungen des Klimas beruhen meistens auf der
Analyse korrelativer Beziehungen zwischen Einzelprädiktoren und Einzelef¬
fekten und entsprechen damit nur beschränkt dem Konzept des Klimas. Fol¬
gende Problembereiche sind dabei berührt:
(1) Ganzheitlichkeit des Klimas und Multikriterialität. Klima als ganzheitli¬
ches Konstrukt ist explizit einer multikriterialen Wirkungsperspektive ver¬
pflichtet, nämlich Lernumwelten zu schaffen, die nicht lediglich in Hinblick
auf ein Einzelmerkmal (Leistung, fachliches Lernen) förderlich sind, son¬
dern soziales Lernen und Persönlichkeitsentwicklung mit einschließen.
(2) Nachhaltigkeit durch Veränderung von Dispositionen. Wirkungen des
Klimas sind weniger als kurzfristige Leistungssteigerungen, sondern als
langfristiger Aufbau von günstigen Einstellungen und Dispositionen zu er¬
warten. Dazu gehören der Abbau affektiv bedingter Lernhemmungen (Ver¬
ringerung von Schulangst und Schulunlust) sowie der Aufbau lernförderli¬
cher Selbstwirksamkeitserwartungen und Attribuierungen. Das Eintreten
solcher Veränderungen und ihrer Auswirkungen entzieht sich aufgrund der
Langwierigkeit dauerhafter psychischer Veränderungen weitgehend der
kurzfristigen Überprüfung und erfordert vermutlich Längsschnittuntersu¬
chungen, die über den Zeitraum weniger Jahre deutlich hinausgehen.
3.2 Determinanten des Klimas
Die durchwegs bedeutsamen Auswirkungen des Klimas verleihen der Suche
nach Einflussgrößen erhebliche Relevanz, weil sie Hinweise geben, wo Mög¬
lichkeiten aktiver Einflussnahme und Gestaltung liegen. Dabei ist zwischen
organisatorischen Merkmalen und Unterrichtsmerkmalen zu unterscheiden.
Durch das Schulsystem bedingte Merkmale - z.B. Schulstufe und Schultyp -
erscheinen als zumindest kurzfristig nicht veränderbar. Generell wird das
Klima mit ansteigender Schulstufe negativer wahrgenommen, und in einzel¬
nen Schultypen vor allem in der Sekundarstufe II können sich spezifische Kli¬
mata entwickeln, die mit der Selektion der Schüler/innen zusammenhängen
(Eder, 1996). Beispielsweise führt eine Häufung von (meist männlichen)
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Schülern mit technischen Interessen zu einem anderen Klima als die Häu¬
fung von Schülerinnen mit sozialen Interessen in einer Schule für soziale Be¬
rufe (vgl. Eder, 1996).
Einflüsse übergeordneterEbenen. Das Organisationsklima der Schule (Lehr¬
körperklima), z.B. das Fehlen von Kooperation und Vertrauen im Lehrkör¬
per, wird ebenso aufdas Klima in den einzelnen Klassen übertragen wie Ver¬
änderungen in der Art der Schulleitung (Knapp, 1985).
Organisatorische Merkmale der Klasse. Hier geht es vor allem um die Zu¬
sammensetzung einer Klasse in Hinblick auf Schüler/innen und Lehrer/in¬
nen sowie um physikalische Merkmale der Klasse (Größe, Ausstattung).
Eine zumindest ausgewogene Geschlechtszusammensetzung (nach Mög¬
lichkeit eine Mehrheit von Mädchen), weibliche Klassenlehrer und insge¬
samt eine nicht zu große Anzahl von Lehrer/innen, die in einer Klasse unter¬
richten, begünstigen eine positive Ausprägung des Klimas. Hingegen dürfte
der familiäre Hintergrund der Schüler/innen von geringerer Bedeutung sein
(Eder, 1996).
Unterrichtspraktiken. Die speziellen Unterrichtspraktiken von Lehrer/innen
(Art der Klassenführung; bevorzugte Unterrichtsmethoden und Instruktions¬
verfahren) erscheinen als die vermutlich stärksten Einflüsse auf das Klima;
überraschenderweise gibt es dazu allerdings nur wenig Untersuchungen.
Eder (1996) befragte in 64 Klassen die unterrichtenden Lehrer/innen
(zwischen 8 und 14 pro Klasse) nach ihren Strategien der Klassenführung
gegenüber dieser Klasse und bildete aus ihren Angaben einen Kennwert für
sozialpädagogisches Handeln (sensu Tausch & Tausch, 1977) sowie für
kontrollierend-lenkendes Handeln (sensu Kounin, 1976, bzw. Doyle, 1986).
Die Untersuchungsanordnung versuchte also auf Basis von aggregierten
Selbstberichten der Lehrer/innen zu erfassen, inwieweit bestimmte Konzep¬
te der Klassenführung in einer konkreten Klasse umgesetzt wurden, und
überprüfte, inwieweit sich daraus Unterschiede in der Wahrnehmung des Kli¬
mas durch die Schüler/innen ergeben. Während kontrollierend-lenkendes
Handeln praktisch ohne Einfluss blieb, korrelierte das Ausmaß sozialpädago¬
gischen Handelns signifikant positiv mit dem Ausmaß an Schülerzentriert-
heit und Disziplin sowie negativ mit dem Ausmaß an Leistungsdruck und so¬
zialem Druck in der Klasse.
4. Praxisfragen
Während in den 80er Jahren das Klima vor allem als erklärende Variable her¬
angezogen wurde, um Effekte von Schule und Unterricht besser zu verstehen,
bildet das Klima im Kontext des Paradigmenwechsels vom „guten System"
zur „guten Schule" ein Diagnosekriterium, mit dem die Qualität von Einzel¬
schulen erfasst und dokumentiert werden kann. Seit den Untersuchungen von
Rutter u. a. (1979) zählt ja ein positives Klima (Ethos) zu den zentralen Merk¬
malen, die eine gute Schule auszeichnen (z.B. Purkey & Smith, 1989). Dies
bietet die sachliche Grundlage, Klimadiagnosen zum Ausgangspunkt für
Schulentwicklungsprojekte zu machen und eine Verbesserung des Klimas im
Gefolge einer schulischen Entwicklungsmaßnahme auch dann als Erfolg zu
werten, wenn sich in anderen Bereiche keine Effekte aufzeigen lassen.
Strategien zur Förderung des Klimas, seine Verwendung als Evaluationskrite¬
rium im Kontextvon Entwicklungsprojekten sowie im Rahmen von Qualitäts¬
entwicklung und Qualitätssicherung stehen daher in der Praxis im Vorder¬
grund.
4.1 Strategien zur Förderung eines positiven Klimas
Klimaverbesserungen werden in der Regel durch die systematische Einfüh¬
rung von Maßnahmen erwartet, z.B. die bessere Ausbildung von Klassenleh¬
rern (Grewe, Lux & Kläger, 1998), die Etablierung von Techniken der Kon¬
fliktlösung bei den Schülern (z.B. Mediation), regelmäßige Rückmeldungen
des Klimas an die Schüler und Lehrer (Dutka & Marggraf, 1987; Fraser,
1993; Müller, 1997), Einführung von Musik (Spychinger et al., 1995) u.Ä.
Diesbezügliche Projekte orientieren sich dabei meist am bekannten Zyklus
von Diagnose - Festlegung von Zielen - Maßnahmenentwicklung - Erfolgs¬
kontrolle.
4.2 Klima als Evaluationskriterium
Beispielhaft lässt sich diese Verwendung von Klimamaßen an der Integra¬
tion von Behinderten aufzeigen. Feyerer (1998) ging der Frage nach, wie
sich die Integration von Behinderten in Regelklassen aufden Erfolg der nicht
behinderten Schüler/innen auswirkt. Er verwendete einerseits standardisier¬
te Leistungstests, um aus dem Vergleich von Versuchs- und Kontrollklassen
den objektiven Leistungsstand ablesen zu können, und erfasste zugleich das
Klima, um die Hypothese zu untermauern, die Integration wirke sich positiv
auf die gesamte Lernumwelt aus. Die Ergebnisse entsprachen insofern den
Hypothesen, als in den Hauptfächern keine Leistungsunterschiede zwischen
den (nicht behinderten Schüler/innen aus den) Versuchsklassen und den Kon¬
trollklassen gefunden wurden; hingegen war das Klima in den Versuchsklas¬
sen bei weitem positiver. Im Hinblick auf die Zielsetzungen der Integration
bedeutet ein solches Ergebnis eine starke Legitimation zur Fortsetzung der
Bemühungen. Ähnliche Ergebnisse - dass sich im fachlichen Lernen keine
Unterschiede zeigen, jedoch Verbesserungen im Klima eintreten - lassen
sich auch im Kontext von Evaluationen neuer Unterrichtsformen (z.B. Aus¬
wirkungen des Offenen Lernens, Eder, 1999a) oder im Vergleich von Privat-,
Alternativ- und Regelschulen (Eder, 1999b) feststellen.
4.3 Klimadiagnosenßr Zwecke der Qualitätssicherung,
Rechenschaftslegung und Systemdiagnose
Mit der Orientierung am Konzept der Schulautonomie werden Schulen zu¬
nehmend mit der Aufgabe konfrontiert, ihre Qualität zu diagnostizieren, zu
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sichern und zu entwickeln und ihren „Kunden" darüber auch Rechenschaft
abzulegen (vgl. Thonhauser, 1999). Dabei spielen in Anlehnung an wirt¬
schaftliche Konzepte auch die „Kundenzufriedenheit" (Schüler, Eltern) und
die Qualität des Klimas eine wichtige Rolle. Schulen sind daher gehalten,
den Lebensraum Schule und Klasse zu evaluieren, allfällige Schwachstellen
zum Ziel eines Schulentwicklungsplans zu machen, Maßnahmen zu setzen
und nach einiger Zeit zu evaluieren.
In diesem Kontext erhalten Verfahren, die unter Zuhilfenahme der Klimafor¬
schung Aufschluss über die Qualität der schulischen Umwelt geben können,
aus mehreren Gründen immer größere Bedeutung:
• Die Feststellung der schulischen Umweltqualität erfolgt unter unmittel¬
barer Einbeziehung der Betroffenen, was im Hinblick auf die Rechen¬
schaftslegung nach außen eine hohe Glaubwürdigkeit und Akzeptanz ga¬
rantiert.
• Mit einem verhältnismäßig geringen Aufwand kann eine große Anzahl
von Betroffenen in Erhebungen einbezogen werden.
• Klimaverfahren erlauben aufgrund ihres quantifizierenden Zugangs nu¬
merische Vergleiche zwischen Teileinheiten einer Organisation sowie
den Vergleich mit von außen stammenden Referenzdaten.
• Klimadaten können wie Leistungsdaten aggregiert werden und erlauben
dadurch Bewertungen von Teilbereichen des Schulsystems.
In der Praxis ist damit allerdings auch eine Anzahl von Problemen verbunden:
• Viele Schulen verfügen zur Zeit nicht über die Kompetenzen, Befragun¬
gen durchzuführen, auszuwerten und zu interpretieren, andererseits aber
auch nicht über die Mittel, Expertise zuzukaufen;
• die vorliegenden, primär für wissenschaftliche Zwecke entwickelten Ver¬
fahren sind oft nicht ohne Schwierigkeiten anwendbar;
• viele Schulen tendieren in Verfolgung eigener Ziele sowie in Unkenntnis
testpsychologischer Anforderungen dazu, aufjeden Fall „eigene" Verfah¬
ren zu entwickeln, die den methodischen Ansprüchen nur ungenügend
entsprechen.
5. Klima und Unterrichtsqualität
Aus der Sicht der 'objektiven' Unterrichtsforschung erscheint Unterrichts¬
qualität als Anwendung eines Sets von professionellen Standards für Lehrer/
innen, die aufgrund empirisch gewonnenen Wissens oder zumindest logi¬
scher Überlegungen im Ruf stehen, bei den Adressaten zu Lernerfolg zu füh¬
ren oder diesen zu unterstützen. Das betrifft vor allem Konzepte zum Arran¬
gement von Lernsituationen und zur Führung der Klasse als Gruppe. Die tra¬
ditionelle Didaktik fügt diesen primär auf Effektivität gerichteten methodi¬
schen Maßnahmen die Forderung nach bedeutsamen Themen und nach ei-
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nem positiven Lernklima hinzu (Kramis, 1990) und entwickelt so einen abge¬
rundeteren Begriff von Qualität, der neben der Förderung des fachlichen Er¬
folgs auch die Eigenqualität der Lernsituation mit einschließt, einerseits aus
humanistischen Gründen, andererseits aber auch, um daraus motivationale
Gewinne für das Lernen zu ziehen. Bei beiden Zugangsweisen - Unterrichts¬
forschung und Didaktik - handelt es sich um Expertenkonzepte, die letzten
Endes davon ausgehen, dass guter Unterricht eine Folge nichtigen' Lehrer¬
verhaltens ist (auch wenn wir derzeit nicht ausreichend genau wissen, was in
welchen Situationen richtiges Lehrerverhalten ist).
Die Klimaforschung repräsentiert ein Betroffenenkonzept von Qualität, das
letzten Endes darauf abzielt, inwieweit die Prozesse in der Lernumwelt so ab¬
laufen, dass Bedürfnisse und Erwartungen der Lernenden erfüllt bzw. zumin¬
dest nicht frustriert werden, sodass ihnen die Konzentration auf die Lernauf¬
gaben möglich wird. Effizienz (im Sinne professioneller Praktiken und Stan¬
dards) und Klima (im Sinne einer als förderlich erlebten Lernumwelt) bilden
daher zwei Aspekte von Unterrichtsqualität, die grundsätzlich in einem Ursa¬
che-Wirkungs-Verhältnis zueinander stehen.
Das Klima im Sinne einer erlebten Umwelt bildet insgesamt eine gute Grund¬
lage für die Vorhersage des Verhaltens und der Entwicklung von Schüler/in¬
nen und ist damit auch ein praktisch bedeutsamer Indikator für die Qualität
schulischer Lernumwelten. Eine solche Aussage stützt sich allerdings bis
jetzt überwiegend auf die kumulierte Evidenz von meist korrelativen Stu¬
dien, während eine Theorie der Klimawirkungen noch weitgehend aussteht.
Untersuchungen zu den Entstehungsbedingungen intervenierender Kon-
strukte (z.B. Attribuierungen, Selbstwirksamkeit, Selbstkonzepte, Interes¬
sen; z.B. Eder, 1992; Satow, 1999), insbesondere aber auch zur Rolle von
Emotionen in Lernprozessen, könnten dazu beitragen, dieses Theoriemanko
allmählich zu schließen.
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